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1 Introducción 
El hecho de que los niños bilingües simultáneos estén expuestos a más de un sistema 
lingüístico, frente a los monolingües que sólo reciben un input (Montrul, 2013), puede ser un 
factor que determina las posibles diferencias lingüísticas cualitativas o cuantitativas de ambos 
grupos. Estas diferencias podrían contribuir a la adquisición de la concordancia del género 
gramatical en niños bilingües castellano-neerlandés. En Los Países Bajos se encuentran cada 
vez más un gran número de familias mixtas en donde crecen niños bilingües simultáneos o 
secuenciales. Se consideran niños bilingües simultáneos aquellos que nacen en una familia en 
la que aprenden, escuchan y hablan dos lenguas desde el momento de su nacimiento. En 
cambio, los niños bilingües secuenciales son aquellos que aprenden otra lengua después que 
las bases estructurales de su lengua materna o nativa ya se han establecido. Por lo tanto, 
estamos ante contextos en el que entran en juego dos lenguas: la lengua mayoritaria y la 
minoritaria. La lengua mayoritaria es aquella hablada por los miembros de un grupo 
etnolingüístico mayoritario y que tiene carácter oficial en un estado o país, en este caso, el 
neerlandés es la lengua específica de la comunidad. Por el contrario, tenemos la lengua que se 
habla en el hogar, denominada también lengua minoritaria, que se relaciona con grupos 
étnicos minoritarios por el número de hablantes, pero no necesariamente (Montrul, 2013). 
Este es el caso de la lengua castellana en Los Países Bajos.  
En el presente trabajo interesa investigar qué factores influyen en la adquisición del género 
gramatical en niños bilingües simultáneos castellano-neerlandés. Especifícamente, se ha 
estudiado la concordancia del sustantivo con el determinante y con el adjetivo. El estudio se 
ha centrado en dos factores idiosincráticos de la lengua: el género y la morfología de los 
sustantivos en castellano; además, otro factor que se ha considerado es el entorno lingüístico 
que rodea al niño bilingüe, pues este factor es relevante para la adquisición de  la lengua.  
Entre las clases de palabras que realizan la concordancia del género gramatical en castellano 
en la frase nominal están el sustantivo, el determinante y el adjetivo. En el presente trabajo, se 
analizará la morfología del castellano de los sustantivos canónicos y los sustantivos no 
canónicos. Éstos se dividen en sustantivos masculinos y femeninos de acuerdo al género 
gramatical. Los sustantivos canónicos masculinos normalmente terminan en –o y los 
sustantivos canónicos femeninos terminan en –a. Los sustantivos no canónicos tanto 
masculinos como femeninos terminan en la vocal –e o en las consonantes -n, s, l, y r, por 
ejemplo: “la nuez” —femenino— o “el tren”  —masculino— (Roca, 1989; Harris, 1991). Por 
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otro lado, están los determinantes en castellano que son: los artículos definidos “el”, “la”, 
“los” y “las” y los determinantes indefinidos son “un”, “una”, “unos” y “unas”. Para realizar 
la concordancia en la frase nominal se han tomado solamente los adjetivos calificativos, que 
son aquellos que dicen algo del sustantivo. Más concretamente, se han considerado los 
adjetivos génericos de colores (amarillo, blanco, negro y rojo) (Demonte, 1999). Éstos pueden 
concordar tanto en género masculino como en femenino, según el sustantivo al que 
acompañen. Por ejemplo: 
(1) El globo blanco El (Det/masc.) globo (Sust)  blanco (Adj/Masc.)   
(2) La casa blanca La (Det/fem.)  casa (Sust.) blanca (Adj/ Fem.)  
En el ejemplo (1) se observa la concordancia en la frase nominal del artículo definido 
masculino “el” con el sustantivo canónico masculino “globo” y con el adjetivo que toma la 
forma masculina “blanco” en singular. En el ejemplo (2), el sustantivo “casa” es canónico 
femenino en singular, éste hace la concordancia con el determinante “la” femenino en 
singular y con el adjetivo “blanca”, adjetivo que ahora lleva el sufijo –a porque el sustantivo 
es femenino.  
Por lo que se refiere a la lengua neerlandesa, ésta posee dos géneros, género común y neutro. 
Éstos se identifican de las siguiente forma: en el género común, los sustantivos están siempre 
precedidos por el artículo definido “de” y en el género neutro, los sustantivos usualmente 
llevan el artículo definido “het”; por ejemplo: “de tafel” (la mesa) y “het boek” (el libro) 
(Blom, Polisenská, & Weerman, 2008). A pesar que las dos lenguas poseen género 
gramatical, éstos son distintos. Los determinantes en neerlandés ayudan a distinguir  el género 
del sustantivo. Sin embargo , en castellano, el género es visible en los nombres canónicos y 
también en el determinante.  
Tanto la lengua mayoritaria (neerlandesa) como la lengua minoritaria (castellano) difieren en 
el género, por ello, se espera que los niños bilingües encuentren dificultades en la 
concordancia del sustantivo con el determinante y adjetivo. Partiendo de esta premisa, se 
elaboró un juego de elicitación para obtener datos de producción de estructuras lingüísticas 
concretas (Munarriz & Parafita Couto, 2014). Esta tarea es conocida como director-matcher 
task, adaptado por Gullberg, Indefrey y Muysken (2009) (citado por Munarriz & Parafita 
Couto, 2014). Este juego se explicará en el capítulo de la metodología. 
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Por otro lado, esta investigación se fundamenta en la amplia investigación existente sobre la 
adquisición del género gramatical castellano bajo influencia de otras lenguas, por ejemplo: 
con niños bilingües o hablantes de herencia. Los hablantes de herencia son aquellos niños o 
personas que adquieren la lengua de sus padres que han emigrado a un país, donde la lengua 
mayoritaria es diferente a la lengua que hablan sus padres o hablan con sus familias. Por 
ejemplo, se han realizado varios estudios (Cuza & Pérez-Tattam, 2015; Gathercole, 2002b; 
Montrul & Potowski, 2007 y Fernández Fuertes, Alvarez de la Fuente & Mujcinovic, 2016) 
sobre la adquisición del género, en comunidades donde el castellano es la lengua minoritaria y 
la lengua inglesa, que no posee género gramatical, es la mayoritaria. Estos estudios han 
concluido que la morfofonólogía de los sustantivos en castellano es un factor que influye en la 
asignación del género: el género masculino es la forma general en el habla de los bilingües 
inglés-castellano. 
Asimismo, un trabajo de Pérez Pereira (1990;1991) aporta información sobre el proceso de 
adquisición del género gramatical en niños monolingües y bilingües. Además, Harris, 1991 y 
Roca, 1989, 2005 hablan sobre el género en castellano en niños monolingües. Por otro lado, el 
hecho de que no haya estudios previos sobre el género neerlandés-castellano dificulta la 
comparación entre estas dos lenguas. Sin embargo, el estudio de Van Osch, Hulk, Sleeman, & 
Irizarri van Suchtelen (2014) es un ejemplo de los conflictos encontrados entre estas dos 
lenguas, aunque se realizó con adultos. Todos estos estudios muestran las complicaciones que 
el bilingüe muestra para asignar la concordancia del género gramatical en la lengua 
minoritaria. Además, al igual que en mi investigación, en estos estudios, se examinan lenguas 
que difieren en la codificación del género, o bien, no existe marca de género en una de ellas. 
Por otra parte, son relevantes también los trabajos de Cornips, Hoek van der y Verwer (2006) 
y Unsworth (2008, 2013), que exponen sus experiencias empíricas de cómo los monolingües 
neerlandeses adquieren el género gramatical. Finalmente, como se ha mencionado más arriba, 
otro factor relevante que influye en la asignación de una buena concordancia del género 
gramatical es el input de la lengua que el bilingüe está adquiriendo. Los estudios de 
Gathercole (2004) y Montrul (2013) muestran la importancia que desempeña este factor para 
que el niño bilingüe posea un buen dominio de la lengua minoritaria, en este caso, la lengua 
castellana. En la parte teórica se ofrecerán más detalles sobre estas investigaciones.. 
La estructura del estudio es la siguiente: en el capítulo uno se presenta una parte teórica sobre 
el género gramatical y los mecanismos de concordancia, tanto de la lengua castellana como de 
la lengua neerlandesa. En el segundo capítulo, se exponen teorías sobre adquisición del 
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lenguaje y, de manera más específica, sobre la adquisición del género gramatical. Al final de 
esta sección, se encuentran la pregunta de investigación y las hipótesis que sirvieron como 
punto de partida. En el capítulo tres se realiza una descripción de la metodología que se utilizó 
en la investigación. El capítulo cuatro mostrará el análisis del experimento. El capítulo cinco 
presentará los resultados de esta investigación. En el capítulo sexto se discuten los resultados 
obtenidos en relación a estudios anteriores. En el capítulo séptimo se encuentran las 
conclusiones. En el octavo capítulo se hallán las referencias y en el noveno los anexos de este 
estudio. 
2 ¿Qué es Género? 
El contexto desde el que se ha estudiado el término género es amplio y abarca distintos puntos 
de vista. Algunos estudios señalan que el término género está inmerso dentro de un amplio 
contexto. Según Roca (2005), el género gramatical es un sistema de clasificación nominal que 
algunas lenguas poseen. Además, menciona que existe el género biológico o natural y el 
semántico; el género biológico se refiere al aspecto natural de los seres vivos, por ejemplo 
“niño” o “niña” y el género semántico indica el aspecto lingüístico de las palabras, es decir, la 
terminación morfológica o desinencia de las palabras. Por otro lado, en 1973 la Real 
Academia Española (RAE), modificó su definición de género señalando lo siguiente: 
“Cuando las formas respectivamente femeninas o masculinas del artículo y de algunos 
pronombres […] se agrupan directamente con el sustantivo en construcción atributiva o 
aluden a él fuera de esta construcción” (RAE, 1973, 173). En cuanto a esta nueva definición, 
Roca (2005) indica que va en línea general con la definición del clásico estructurista 
americano Charles Hockett (citado por Roca (2005)), quien menciona que “los géneros son 
clases de nombres reflejadas en la conducta de ciertas palabras asociadas” (p.22). El género es 
una característica propiamente lingüística en una lengua y no es necesario que tenga relación 
con el sexo biológico. Con esta definición, se llega al género gramatical, el cual es un 
fenómeno complejo que existe en varias lenguas, como en castellano, francés, árabe o hindi, 
entre otras. Sin embargo, también existen otras lenguas que no llevan género como en inglés, 
turco, chino, finés, etc. (Roca, 2005). A continuación, veremos como el castellano y el 
neerlandés presentan mecanismos diversos para marcar el género gramatical. 
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2.1  El género en castellano 
Todos los sustantivos en la lengua castellana están clasificados de acuerdo al género 
masculino o femenino. La clasificación de los sustantivos animados se basa principalmente en 
el género biólogico, por ejemplo: “el gato”, “la gata” o “el hombre”, “la mujer” (Roca, 2005). 
Mientras que la clasificación de los sustantivos inanimados es arbitrariamente semántica, pero 
tiene la tendencia a seguir las características del sustantivo basadas en la morfología y 
fonología de éstos. Los sustantivos considerados como canónicos o transparentes, que llevan 
marca de género, incluyen sustantivos masculinos que terminan con un sufijo –o, por ejemplo: 
“libro”, y los sustantivos femeninos que terminan en –a, por ejemplo: “mesa”. Los sustantivos 
que terminan en consonante, en la vocal –e  u otra vocal que no define el género pueden ser 
masculinos, por ejemplo: “lápiz” o “tren”; o femeninos, por ejemplo: “nube”, “flor”. Estos 
sustantivos se llaman no canónicos u opacos. Existe otro grupo de sustantivos que terminan en 
–o o –a, pero su género puede ser opuesto a lo que se basa la tendencia morfofonológica 
principal, por ejemplo, “mano”. De acuerdo con el castellano el valor predeterminado sería 
masculino, pues la palabra lleva un sufijo en –o pero en este caso léxicamente designa una 
propiedad femenina (“la mano”). Por el contrario, la palabra “mapa” léxicamente tiene 
carácter femenino, pero en castellano lleva el valor predeterminado masculino. 
Aproximadamente, existen el doble de sustantivos de forma marcada y transparente que 
formas no transparentes (Harris, 1991; Bosque & Demonte, 1999, Roca, 1989). 
En este punto es interesante ver como el género gramatical funciona de diversas maneras en 
distintas lenguas., Hay varios estudios sobre este tema. Por ejemplo, Roca (2005) realizó una 
comparación de una lengua que sí lleva género como es el castellano con la lengua inglesa 
que no posee género. Los siguientes ejemplos han sido tomados del estudio de Roca (2005, p. 
22)  
(Español)    (Inglés)   
(3) La mesa amarilla   the yellow table 
(4) El pupitre amarillo   the yellow desk 
En los ejemplos (3 y 4), el significado y las propiedades sintácticas de los sustantivos “mesa” 
–“table” y “pupitre”–“desk” son semejantes en las dos lenguas. Igualmente lo son los 
significados y propiedades sintácticas de sus dependientes: el determinante en inglés “the” y 
el adjetivo de color “yellow” “amarillo”son invariables. En cambio, en castellano muchos 
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determinantes presentan variaciónes de forma, en este caso los artículos “el” y “la” y los 
adjetivos genéricos “amarillo” y “amarilla” respectivamente. El determinante “la” combina 
con el sustantivo “mesa” porque son femeninos. Asimismo, el determinante “el” como el 
sustantivo “pupitre” son masculinos. Ambos sustantivos seleccionan sus dependientes de 
acuerdo al género. Mientras que en el inglés, la palabra “mesa” no puede considerarse  como 
masculina o femenina, porque no tendría consecuencias lingüísticas. Por tanto, la 
identificación de la variante del dependiente está estrictamente controlada por el núcleo 
nominal. 
En la lengua castellana la presencia de los sustantivos canónicos, versus los sustantivos no 
canónicos juega un papel muy importante en la adquisición de la concordancia del género en 
los niños bilingües castellano–neerlandés, porque el neerlandés marca el género de manera 
distinta del castellano, como hemos mencionado anteriormente. 
2.2 El género en neerlandés 
En la lengua neerlandesa existen dos géneros: el común y el neutro. Estos géneros difieren 
entre sí. Según, Blom, et al. (2008), el género común es característico de sustantivos que 
siempre están precedidos por el artículo neerlandés “de” y el género neutro se encuentra en 
sustantivos que siempre están precedidos por el artículo “het”, por ejemplo: 
(5) De muis  (el ratón) 
(6) Het huis   (la casa)   
Los artículos “De” y “Het” son definidos. El artículo definido “de” se utiliza para palabras 
comunes. Asimismo, para el plural de los sustantivos comunes y neutras. El artículo “het” se 
utiliza para palabras neutras en singular. El artículo indefinido neutro “een” se usa tanto para 
palabras masculinas como para palabras femeninas. El artículo indefinido no tiene forma para 
el plural. Por otro lado, los sustantivos diminutivos van siempre con el artículo “het” a menos 
que éstos estén en plural. También, en neerlandés hay palabras que llevan el artículo “de” 
como “het” pero cambia su significado (Onzetaal, 2016) por ejemplo:  
(7) De bos (el manojo, ramo) Het bos (el bosque) 
Otras palabras que llevan “de”, por ejemplo:  
(8) De deur (la puerta)  De taal  (el idioma) 
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El sistema del género gramatical neerlandés está basado en un número de elementos que 
concuerdan dentro y fuera de la frase nominal, como lo hace también el castellano. Incluye los 
determinantes definidos, demostrativos, los pronombres relativos, la primera persona del 
posesivo en plural, frases interrogativas (wh) y adjetivos atributivos (Blom et al. 2008; 
Unsworth, 2013). El ejemplo (7) ilustra los elementos determinantes definidos “De” y “Het” y 
los adjetivos atributivos: 
(7)   a. “De kleine fiets - la bicicleta pequeña” / “Een kleine fiets” – “una bicicleta 
pequeña” (Det.Común). 
b. “Het kleine huis - la casa pequeña” / “Een klein huis” - “una casa pequeña” (Det. 
neutro). 
En el ejemplo (7a), el sustantivo “fiets” lleva el género común “de”, por ello, el adjetivo 
adquiere el sufijo –e. Lo mismo sucede cuando el sustantivo lleva el artículo indefinido “een”, 
es decir, el adjetivo “klein” adquiere un cambio en la terminación, el sufijo –e y se forma 
“kleine”.  
En el ejemplo (7b) se observa el mismo proceso, esta vez con el género neutro como indica la 
presencia de “het”: el adjetivo “klein” en combinación con el sustantivo neutro “huis” que va 
precedido del determinante “het”, indica el género neutro del sustantivo. El adjetivo “klein” 
adquiere automáticamente el sufijo –e porque modifica a un sustantivo que tiene género 
neutro, “het”. Sin embargo, si el sustantivo “huis” lleva el artículo indefinido “een”, el 
adjetivo “klein” no adquiere ningún sufijo. 
En resumen, el neerlandés posee género al igual que la lengua castellana, pero muestra un 
sistema completamente diferente. Asimismo, los determinantes en neerlandés no muestran el 
género de la misma forma como lo hace el castellano. En este estudio, se ha tomado los 
sustantivos que llevan el determinante “de” con la finalidad de no introducir otra variable en 
el diseño del experimento. Además, en esta decisión también ha influenciado el hecho de que 
es el más frecuente y más fácil de encontrar. Es decir, que son sustantivos de uso muy común, 
aunque estos sustantivos corresponden en castellano tanto a sustantivos canónicos, como a no 
canónicos masculinos y femeninos. 
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2.3 La concordancia del género gramatical 
El género se manifiesta mediante la concordancia, es decir, la selección de una variante 
específica de la palabra dependiente por el núcleo nominal, cuya forma en principio es 
invariable (mesa siempre es mesa, pupitre siempre es pupitre, etc.) (Roca, 2005). Es decir, el 
género implica una concordancia dentro de la frase nominal. 
Para que haya concordancia de género, este se debe determinar en los diferentes elementos 
gramaticales de la lengua para distinguir su significado. Estos elementos pueden ser los 
artículos, tanto definidos (el, la, los o las) como los indefinidos (un, una, unos, unas), los 
sustantivos y los adjetivos (rojo-a-os-as, bonito-a-os-as), entre otros. Cuando uno de estas 
palabras está presente, la concordancia se realiza para que el morfema de género de dicho 
elemento coincida con los otros componentes de la frase. 
Corbett (2003) describe la concordancia de la siguiente forma:  
“We call the element which determines the agreement the controller. The 
element whose form is determined by agreement is the target. When we indicate 
in what respect there is agreement, we are refering to agreement features. The 
syntactic environment in which agreement occurs is the domain. If we need to 
add further ‘provisos’, then we are dealing with conditions” (p.159).  
Corbett (2003) define al elemento que determina la concordancia como controlador 
(controller), y el elemento cuya forma es determinada por la concordancia es llamado 
objetivo (target). En cuanto a aquellos elementos que establecen la concordancia, menciona 
los siguientes aspectos: las características (features), el ambiente sintáctico en que sucede la 
concordancia, dominio (domain), y a otros elementos que surgen inesperadamente les llama 
condiciones (conditions). Es decir, el controlador es el sustantivo, los target son el 
determinante y el adjetivo, las características son el género masculino y femenino, y el 
dominio en que se da la concordancia es la frase nominal. La concordancia de género en 
castellano se da en la mayor parte de los casos, mientras que en el neerlandés sucede en 
ciertas condiciones. 
El estudio de Picallo (2008) menciona: “gender is the formal exponent of an independent 
interpretable functional feature” (p. 50) (“el género es un exponente formal de una 
característica funcional independiente e interpretable” (Traducción propia)). 
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(8) [c[CLASS] [nN{+-fem}]] Picallo, 2008 
Es decir, la palabra “CLASS” califica la característica funcional y dirige su propia proyección 
funcional y, a su vez, esta proyección es organizada por una categoría funcional c que aparece 
inmediatamente antes del sustantivo. Dentro de este enfoque, el género en la lengua castellana 
seguirá al sustantivo y el morfema de género surge como resultado de una operación acordada 
entre la palabra “class” en “c” y las características codificadas formales en N[+-fem].  
El artículo suele llamarse también determinante. Este sirve para determinar y limitar la 
relación del sintagma nominal y es también parte del grupo de los determinantes del 
castellano. Éste permite a los hablantes enlazar la información sintáctica para ejecutar e 
interpretar el contexto de la información recibida o de los enunciados (Alarcos, 1999).  
Existen dos grupos, los determinantes definidos que son: “el”(masc. sg) , “la” (fem. sg), “los” 
(masc. pl.) y “las” (fem. sg). Los determinantes indefinidos son “un” (masc.sg), “una” (fem. 
sg), “unos” (masc. pl.) y “unas” (fem. pl.) —cada uno con importancia distinta por las 
funciones que desempeñan. Según, Alarcos (1999) “el significado del artículo varía en 
conexión con el género y el número que caracterizan al sustantivo” (p.66). De esta manera, 
sirven para indicar la información de género y número cuando el sintagma nominal carece de 
estos rasgos, o estos pueden ser difíciles de diferenciar en el sustantivo mismo, por ejemplo: 
“el martes”, “los martes”, “el árbol”, “la calle”, “la noche” o “el coche” (Alarcos, 1999 p. 61). 
También son importantes en contextos en los que hay sustantivos iguales en forma, pero que 
poseen géneros diferente y que muestran un significado diferente según sean femeninos o 
masculinos, por ejemplo: “el orden” o “la orden” (Bosque & Demonte, 1999). 
2.4 La concordancia del género gramatical del sustantivo y el adjetivo 
La Real Academia Española (2013), define al adjetivo como “clases de palabras cuyos 
elementos modifican a un sustantivo o se predican de él, denotan cualidades, propiedades y 
relaciones de diversa naturaleza”. El adjetivo expresa características propias de un sustantivo, 
sean concretos o abstractos, por ejemplo: “niño rubio” o “niño inteligente”. Los adjetivos 
“rubio” e “inteligente” acompañan al sustantivo “niño” y especifican algunas de las 
propiedades del sustantivo, es decir, que ya no se está hablando de un niño cualquiera, sino 
precisamente de un “niño rubio e inteligente”. Es decir, que los adjetivos “rubio e inteligente” 
han definido al sustantivo “niño”. Además, Demonte (1999) afirma también que es una 
categoría gramatical, conformada por palabras con unas características formales muy 
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específicas. Asimismo, como categoría gramatical puede ser un modificador del sustantivo 
unido a él, a sus determinantes y cuantificadores. De esta manera, forma una frase nominal, 
concordando en género y número con el nombre modificado. 
En este estudio se ha tomado en cuenta el adjetivo calificativo, debido a que resalta una 
característica específica del sustantivo o sujeto, por ejemplo: cuando se dice “el coche negro” 
no se está hablando de cualquier coche, ya que se está hablando de un coche de color negro, 
“negro” es un adjetivo calificativo. (Demonte, 1999). Para este estudio se han considerado los 
colores amarillo, blanco, negro y rojo porque son colores que poseen variación genérica 
(Demonte, 1999), es decir, que pueden cambiar su morfología de acuerdo al género del 
sustantivo con la concordancia del mismo, frente a otros colores como azul o marrón que son 
invariables.. 
La concordancia entre el sustantivo y el adjetivo (Sust/Adj) específico se observa por ejemplo 
en los siguientes adjetivos: “rojo-roja” o “pequeño-pequeña” (Cuza & Pérez-Tattam, 2015). 
Además, también se advierte la concordancia entre el determinante y el adjetivo específico 
(Det/Adj), por ejemplo: 
(9) Una mesa roja    Una (Det.) mesa(Sust.)  roja(Adj.)  
10)  El tren pequeño   El (Det.) tren(Sust.)  pequeño(Adj.) 
En el ejemplo (9) “mesa” es un sustantivo canónico femenino por lo tanto lleva el 
determinante femenino “una” y el adjetivo genérico “rojo”, que toma también la forma 
femenina “roja”. Por otra parte, en el ejemplo (10), “tren” es un sustantivo no canónico 
masculino, por eso lleva el determinante “el” y el adjetivo genérico “pequeño” son 
masculinos. 
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3 Teorías sobre la adquisición del lenguaje  
El lenguaje forma parte de nuestra vida, desde el primer momento hasta el último. El niño 
desde que está en el vientre de la madre recibe los primeros contactos con la lengua materna 
y, una vez en el mundo, se sumerge en la misma de manera continua. Todos los niños están 
expuestos a una lengua o varias que se adquieren de forma natural. El interés por comprender 
cómo se desarrolla el lenguaje ha originado la aparición de diversos estudios en distintos 
ámbitos. Las relaciones entre la teoría lingüística y la teoría de la adquisición del lenguaje han 
dado lugar en las últimas décadas a un productivo campo de investigación, de tal manera, que 
ambas teorías se han visto influenciadas recíprocamente y se han producido avances 
importantes gracias a los resultados obtenidos. 
Los elementos implicados en la concordancia del género gramatical resultan esenciales en el 
campo de la adquisición del lenguaje en las lenguas que lo poseen (Barolo, 1996). Siguiendo 
esta línea, en un estudio sobre adquisición del lenguaje infantil, Gathercole (2004) afirma que 
“el niño hace caso de todo lo accesible para construir la estructura de la lengua. Esto incluye 
la información en el input, así como el conocimiento creciente del niño, ambos condicionados 
por la estructura que aprende” (p. 45). A medida que los niños aprenden palabras o 
construcciones lingüísticas concretas, abstraen regularidades a partir de las mismas, 
construyen progresivamente el conocimiento gramatical propio de su lengua, en nuestro caso 
de estudio, la lengua castellana y la neerlandesa. 
3.1 Adquisición de la concordancia del género de un niño monolingüe castellano  
La adquisición de la concordancia de género de un monolingüe se puede producir en 
diferentes categorías léxicas de la lengua castellana, como nombres, artículos, adjetivos etc. A 
continuación se presenta un resumen de distintos estudios empíricos sobre este fenómeno. 
En el estudio de Pérez-Pereira (1990) se aborda la cuestión de a qué edad es adquirido el 
género gramatical y cómo es el proceso de asignación del género en niños monolingües en 
etapas tempranas en castellano. Este estudio afirma que “los niños son capaces de dominar la 
marcación del género de las palabras y la concordancia del género entre los elementos de la 
oración antes de los 4 años de edad. Al no existir diferencias importantes entre los sujetos de 
4 a 11 años de edad, se puede decir que el sistema de género del castellano está asimilado 
hacia esta edad” (p.87). Según las edades de los niños examinados se han utilizado diferentes 
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estrategias en diferentes lenguas como muestran otras investigaciones. Por ejemplo, en el 
estudio de las lenguas griega y neerlandesa, se ha observado que la adquisición de la 
concordancia de género en determinantes y sustantivos que se encuentran en las mismas 
expresiones, se da antes de los cuatro años, según Unsworth, Argyri, Cornips, Hulk, Sorace & 
Tsimpli, (2011). La identificación del género está relacionada con las claves lingüísticas que 
los niños adquieren de su entorno. Por otra parte, también prestan atención a las 
características extralingüísticas, como por ejemplo; las marcas de las palabras, rasgos 
referentes al sexo y a las claves morfofonológicas que corresponden a los sufijos de las 
palabras que terminan en “–o/ o en –a” como: “libro blanco/ pañoleta hermosa”. Además, en 
la clave sintáctica del sufijo del determinante masculino o femenino, como por ejemplo: “el 
patín rojo, la nieve blanca” (Pérez-Pereira, 1991). Igualmente, en el estudio de Gathercole 
(2005) se menciona que “cuanto mayor fue el input que los niños tuvieron en cierta lengua, 
llegaron antes a la adquisición” (p. 6). Es decir, que la concordancia del género y otros 
elementos dependen también de la frecuencia del uso de ellos que se haga en su entorno, es 
decir, de la cantidad de veces que escuchen dicha construcción a su alrededor. 
Pérez-Pereira (1991), investigó la adquisición del género en la relación de adjetivos con 
sustantivos a través de una tarea experimental con 160 niños monolingües. Se utilizaron los 
adjetivos producidos por los niños como normas para evaluar la asignación del género. Pérez–
Pereira (1991) encontró que los niños participantes obtuvieron resultados similares sobre el 
uso correcto de la concordancia de género en cada reacción. Asimismo, observó que los 
participantes no tuvieron mucha dificultad para identificar el género masculino cuando lo 
asignaban a palabras desconocidas. También se llegó a la conclusión a partir de los datos, de  
que la forma masculina la forma no marcada del castellano se adquiere fácilmente en la 
primera época de la niñez. Es posible que a causa de esta tendencia que se desarrolla en la 
primera etapa infantil, los niños atribuyan el género masculino a las palabras en castellano que 
no se pueden reconocer fácilmente. Por esta razón, la forma masculina se asigna con más 
frecuencia.  
3.2 Adquisición de la concordancia del género de un niño monolingüe neerlandés  
En los Países Bajos, también se han realizado varios estudios como los de Cornips et al. 
(2006) y Unsworth (2008) con niños monolingües, los resultados experimentales han revelado 
que la adquisición monolingüe del género neutro del neerlandés, es un proceso de larga 
duración, en el sentido de que los niños no adquieren una gramática de destino hasta una edad 
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muy avanzada. Cornips et al. (2006) han demostrado que hasta los 6 años de edad, los niños 
monolingües neerlandeses generalizan demasiado el determinante definido “de” [requerido 
por nombres comunes en la gramática de adultos] y lo utilizan incorrectamente con 
sustantivos neutros que requieren el determinante definido “het”. Igualmente, en el estudio de 
Unsworth (2013), —en el que participaron 136 niños bilingües inglés–neerlandés, con edades 
entre 3 y 17 años—, se menciona, que los niños primero adoptaron el valor predeterminado 
para el género, es decir, la característica común. En este caso, para llegar a estas conclusiones 
se realizaron las siguientes pruebas: una tarea en donde los niños tenían que describir una 
figura. La segunda tarea contenía dos figuras con dos colores diferentes, en este caso, amarillo 
y azul y donde contestaban a la pregunta “¡Mira! ¿Qué ves aquí?”. Un ejemplo de respuesta 
por parte de un niño sería: “ robot azul”. Esta tarea de elicitación tenía como meta observar la 
adquisición de los determinantes definidos. En la última tarea de elicitación, el objetivo era 
contar una historia con cada uno de los sustantivos de las figuras. Los resultados indicaron, 
que los niños adquirieron el género común más tarde. El valor neutro se adquiere 
gradualmente y lo producen correctamente cuando es requerido (Unsworth, 2008, 2013). 
Después de haber analizado estos estudios y los mencionados en la sección precedente, se 
puede concluir que los niños monolingües neerlandeses adquieren el género más tarde que los 
niños monolingües de  castellano.  
3.3 Adquisición de la concordancia del género de un niño bilingüe 
Montrul (2013) describe como  niños bilingües simultáneos a “aquellos que escuchan las dos 
lenguas desde cuando nacen. Es decir, los bilingües simultáneos son aquellos que desarrollan 
dos lenguas simultáneamente, por ello se habla de lengua A y lengua B, y no de lengua 1 y 2 
porque se estaría hablando de bilingües secuenciales. Estos bilingües simultáneos nacen y 
crecen en familias en las que se hablan las dos lenguas. En este caso, escuchan las dos lenguas 
desde el momento de su nacimiento” (p. 163). Igualmente señala que los niños bilingües 
simultáneos “generalmente son hijos de padres que hablan distintas lenguas o de padres 
inmigrantes que hablan la misma lengua, pero no es la lengua de la comunidad mayoritaria” 
(p. 164). En este caso la lengua mayoritaria es la lengua neerlandesa y la lengua minoritaria es 
el castellano. En la mayoría de las situaciones, la lengua de la madre es la lengua minoritaria, 
pues es ella quien normalmente pasa más tiempo con el niño (propia experiencia). Asimismo, 
hay otros casos donde se desarrollan niños bilingües simultáneos, como por ejemplo: cuando 
los padres son inmigrantes y hablan la misma lengua (lengua minoritaria), pero puede ser que 
sus hijos reciban cuidados extras fuera de su hogar como en una guardería. Allí el niño 
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aprende la lengua de la comunidad, que es la lengua mayoritaria. En esta situación, el niño 
aprende tanto la lengua de la familia (lengua minoritaria) como la lengua de la comunidad 
(lengua mayoritaria) de manera simultánea. 
Montrul (2013) menciona también que “el niño bilingüe simultáneo permite investigar la 
adquisición de varias lenguas al mismo tiempo que ofrece una perspectiva diferente a la 
perspectiva monolingüe para el estudio del desarrollo del lenguaje” (p.164). Bajo esta 
premisa, se han desarrollado una variedad inmensa de estudios con el objetivo de conocer la 
adquisición de la concordancia del castellano, sobre todo en comparación con el inglés. Sin 
embargo, en el caso del neerlandés, no hay estudios previos sobre la adquisición del 
castellano en niños bilingües  
El estudio de Mariscal (2008) es un ejemplo sobre la adquisición del género, en el que se 
centra en la adquisición y la concordancia del sustantivo, el determinante y el adjetivo. En 
esta investigación, se examinaron cuatro niños de 1;10 (un año con 10 meses) a 2;1 (dos años 
con un mes) de edad de madres monolingües del castellano. Se observó la  interacción de los 
niños con un juego libre que contenía sustantivos y adjetivos. Todas las sesiones fueron 
grabadas en video. Durante el desarrollo de este experimento, Mariscal (2008) observó la 
existencia de un patrón común en la adquisición de la concordancia. En las primeras etapas se 
encontraron omisiones de los determinantes, elementos vocálicos antes de los sustantivos y 
formas diferentes parecidas a los determinantes. En las fases posteriores, se observó que la 
variabilidad del adjetivo era escasa, también la producción de diferentes tipos de 
determinantes era limitada, y que había pocos desaciertos en la marcación morfológica del 
género en adjetivos. Según lo observado, los errores que afectaron a los nombres regulares 
son los de terminación de género masculino y femenino, por ejemplo: “la pelota roja”, 
nombre que termina en un marcador del género femenino, se dijo como “*pelota amarillo”, 
sin concordancia entre las dos terminaciones, –a femenino del sustantivo y –o masculino del 
adjetivo. También Mariscal (2008) encontró que estos errores se realizaron en los sustantivos 
no canónicos, en la desinencia del adjetivo, por ejemplo: “flor roja” mencionado como “flor 
rojo”. Luego, en la última fase del experimento, cuando los participantes ya tenían cerca de 
dos años, omitieron menos el uso de los determinantes, los errores de la concordancia con el 
adjetivo se presentaron en sustantivos poco frecuentes.  
 Otro estudio relevante para este trabajo es el de Gathercole (2005), en el que expone los 
resultados de su investigación sobre adquisición del lenguaje y la importancia del input de la 
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lengua. Este estudio presenta los resultados sobre la adquisición del castellano, galés e inglés 
en niños monolingües y bilingües. Estos datos se han tomado tanto de estudios experimentales 
como de investigaciones previas de Gathercole (2002 a, 2002b, 2002c). En la adquisición del 
castellano, se examinaron a niños que venían de hogares en donde solo se hablaba inglés 
(monolingües) o solo castellano (también monolingües) o donde se hablaba las dos lenguas, 
inglés y castellano. Los niños atendían escuelas en las que la enseñanza era sólo en inglés, o 
bien, en inglés y castellano. En la adquisición del galés se examinaron los siguientes grupos: 
niños que venían de hogares en donde solo se hablaba galés, solo se hablaba inglés, o se 
hablaban las dos lenguas, inglés y galés. Además, la enseñanza que los niños recibían fuera 
del hogar era solo en galés o en galés e inglés. 
En cuanto al estudio con los niños bilingües de galés-inglés, se examinaron los siguientes 
elementos; la adquisición del género gramatical del galés, la interpretación de sujetos y 
objetos gramaticales en galés y la adquisición del vocabulario en galés. En lo que se refiere al 
input, los resultados demostraron que hubo una gran diferencia entre los niños monolingües y 
bilingües. Los monolingües tuvieron más respuestas correctas. Por ejemplo, el estudio sobre 
castellano (Gathercole, 2002b) mostró que los niños bilingües que hablaban castellano en casa 
y asistían a clases 2-way enseñanza en inglés y castellano en la escuela, dieron más respuestas 
correctas que los otros bilingües, sobre todo en las frases no agramaticales. Los bilingües que 
llegan al quinto grado, casi todos respondieron igual, y el grupo que menos respuestas 
correctas dio fue el que hablaba inglés y castellano en casa y en la escuela tenía las clases en 
inglés. Por lo tanto, se llegó a la conclusión de que la cantidad de input es muy importante 
para una mejor adquisición del género gramatical del castellano. En el caso de los niños 
bilingües galés-inglés, encontraron exactamente lo mismo. Es decir, cuanto más input recibían 
los niños en galés, más conocían las estructuras galesas. Este estudio muestra “que el 
conocimiento de los niños de cada estructura parece estar directamente relacionada con la 
cantidad de input que oyen en la lengua” (Gathercole, 2005 p. 43).  
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3.4 Estudios anteriores 
En esta sección, daremos cuenta de algunas investigaciones que se han llevado a cabo sobre la 
adquisición de la concordancia de género entre sustantivos y adjetivos en niños bilingües de 
castellano y alguna otra lengua. Estos estudios han servido como fundamentos de la presente 
tesis, pues permiten ponerla en relación con trabajos anteriores en la misma línea. 
En la investigación empírica de Cuza y Pérez-Tattam (2015), se analizaron la asignación del 
género gramatical y la posición del adjetivo en 32 niños bilingües español-inglés. El grupo 
que sirvió de comparación lo conformaron 19 niños monolingües españoles. Los niños 
realizaron una tarea en donde debían describir las figuras que veían, para obtener la 
concordancia del determinante, sustantivo y adjetivo. En total, fueron treinta figuras incluidas: 
veinte estímulos lingüísticos para la prueba y diez estímulos distractores con sus respectivas 
figuras. Por otra parte, también crearon una imagen con la que el niño podía practicar antes de 
comenzar la prueba. Ésta consistía en dos figuras con la foto de un tren, en dos tamaños, 
grande y pequeño. Todos los estímulos fueron sustantivos inanimados para evitar cualquier 
interferencia con el género natural. La mitad de los estímulos fueron masculinos y la otra 
mitad fueron femeninos. Estos estímulos fueron no canónicos, es decir, que los estímulos 
terminaban en –e o en una consonante. Los estímulos distractores fueron sustantivos 
canónicos, es decir que terminaban en –o o en –a. Realizaron la tarea de forma individual en 
PowerPoint en un ordenador portátil. Los participantes contestaron oralmente a la pregunta 
“¿qué ves?”. En este caso, la respuesta del niño consistía en producir el determinante y el 
sustantivo. A los participantes les mostraban imágenes que entre sí se contrastaban en cuanto 
a tamaño y color. En la segunda imagen, el niño contestaba a las preguntas “¿y aquí? ¿qué 
ves?”. La contestación implicaba la producción del determinante, sustantivo y el adjetivo de 
tamaño o color. Los adjetivos que utilizaron referentes al tamaño fueron “pequeño” o 
“chiquito” y, los que se referían a los colores, fueron “rojo” y “amarillo”. Las preguntas 
fueron redactadas para evitar dar cualquier información del género. 
Los resultados demostraron diferencias significativas sobre todo en el mayor uso de la forma 
masculina que de la forma femenina, como habían predicho en su hipótesis. Tres cuartas 
partes de los errores en los bilingües fueron por omisión del determinante en los sustantivos 
femeninos y masculinos. En cambio, los monolingües no mostraron errores en la asignación 
del determinante. Con respecto a la concordancia del sustantivo con el adjetivo, la asignación 
fue menor con los sustantivos femeninos en comparación con los sustantivos masculinos en 
los bilingües, en cambio en los monolingües no se presentó ningún problema. 
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A continuación, el estudio de Gathercole (2002b) hace una distinción morfosintáctica del 
castellano en su estudio sobre el género gramatical en niños bilingües y monolingües. Los 
participantes de este estudio fueron 294 niños bilingües y monolingües ingleses, y 32 niños 
monolingües espa ֹñoles de Lima (Perú) de segundo y quinto grado de la escuela primaria. Los 
294 participantes fueron divididos en cuatro grupos: el primer grupo lo constituían niños 
monolingües españoles de origen peruano; el segundo grupo, niños que recibían clases en las 
dos lenguas, castellano e inglés: el tercer grupo, niños bilingües con inmersión del inglés y el 
cuarto grupo, monolingües ingleses. 
La tarea consistió en dos conjuntos de oraciones: cada conjunto contenía ocho oraciones, 
cuatro oraciones gramaticales y cuatro agramaticales. Las ocho oraciones incluyeron dos 
sustantivos, uno femenino y uno masculino que terminan en –e, por ejemplo: “el 
valle”(masc.) o “la calle”(fem.). Asimismo, se incorporaron dos sustantivos con sufijo en –a; 
dos sustantivos con sufijo en –o y dos sustantivos que terminaban en –a, pero cuyo 
determinante era masculino, aunque el adjetivo tiene género femenino, y comenzaban con la 
letra –a, por ejemplo: “el agua” o “el águila”. Una segunda excepción a la que se enfrentaron 
los participantes son las palabras que llevan un sufijo –a, pero cuyo género es masculino, por 
ejemplo: “el problema” y “el mapa” que son masculinos y, por último, algunos sustantivos 
que terminan en –o, por ejemplo: “la mano” o “la modelo” pero son femeninos. Un sustantivo 
de éstos se usaba en la oración gramatical y el otro en la oración agramatical. 
La metodología general que usaron fue la siguiente: los participantes escucharon frases 
gramaticales y agramaticales. Los niños tenían que responder si la frase estaba bien dicha y en 
el caso de no ser así tenían que corregirla. Para determinar el género gramatical en castellano 
usaron frases suficientemente complicadas porque el género en castellano es bastante 
transparente y los niños de habla castellana dominan estas formas transparentes muy 
temprano como se mencionó más arriba (Gathercole, 2002b). Por ejemplo, algunas de las  
frases que usaron son las siguientes: 
(11)  Había unas cinco modelos en el salón. (palabra F en – o) 
  Vieron el mapa en el coche. (palabra M  en – a) 
    (Gathercole, 2002b p. 4)  
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Estas frases se construyeron con los sustantivos que poseen excepciones en sus terminaciones, 
anteriormente mencionadas. También se controló la(s) lengua(s) hablada(s) en casa y la 
utilizada para enseñar en la escuela y el nivel socio-económico de la familia.  
Los resultados indicaron que los niños bilingües que oían más castellano tanto en la casa 
como en la escuela aprendieron las estructuras correctas antes que los otros bilingües. En 
cuanto al nivel socio-económico no influyó en las respuestas correctas del castellano ni en las 
correcciones que hicieron los niños.  
Este estudio reveló que los participantes monolingües españoles dominaron mejor estos 
sustantivos que los bilingües. Especialmente en la identificación de las oraciones 
agramaticales. También, el aprendizaje del género castellano de los niños bilingües fue bajo 
en comparación con los niños monolingües. En este estudio, hay que destacar la particularidad 
de que se ha examinado la adquisición de género gramatical en castellano, que sí posee 
género, junto con la lengua inglesa, que no posee género gramatical y, por tanto, difiere un 
poco del presente trabajo. 
Otra investigación con niños bilingües es el estudio de Montrul & Potowski (2007), que 
examinó a 60 niños bilingües castellano-inglés de entre 6 y 11 años en una escuela two way en 
Chicago. Fueron divididos en 2 grupos: los menores, de 6 a 8 años, y los mayores, de 9 a 11 
años. 38 niños venían de familias de habla castellana, es decir, que son hablantes hereditarios, 
y 22 niños hablaban inglés en sus hogares y eran aprendices de L2 castellano. Además, se 
tomó un grupo de 29 niños monolingües de México con quienes se hizo la comparación. En la 
metodología usaron dos pruebas, en la primera prueba se le preguntaba al niño que narrara el 
cuento de Caperucita Roja (Little Red Riding Hood). Luego se le pedía que completará una 
prueba de elicitación con animales. Eran tres tarjetas de rompecabezas donde tenía que 
pronunciar la siguiente construcción: “veo [det/número] animal color”. Es decir, el niño tenía 
que describir lo que veía, por ejemplo: “veo tres/unas abejas amarillas”. En total, había cinco 
tarjetas con nombres de animales masculinos y cinco tarjetas con nombres de animales 
femeninos, en total diez oraciones. Los colores que tenían las figuras de los animales eran 
blanco/a, negro/a, rojo/a o amarillo/a, colores que pueden aparecer en género masculino o 
femenino en castellano.  
Los resultados mostraron un efecto principal significativo sobre el género, indicando que la 
asignación de la forma masculina fue mayor que la forma femenina. Los resultados de las dos 
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pruebas mostraron también que los niños bilingües cometieron más errores en relación al 
género que los niños monolingües. En general, los hablantes hereditarios fueron más precisos 
que los aprendices L2 de castellano, aunque había diferencias por edad o el inicio del 
bilingüismo en ambos grupos. Los aprendices L2 cometieron más errores con los sustantivos 
femeninos que con los masculinos. Los resultados por edades no mostraron diferencias en los 
niños monolingües, mientras que en los niños bilingües se encontraron las siguientes: los 
bilingües mayores acertaron mejor la asignación del género que los bilingües menores. En 
cuanto, a la concordancia con el adjetivo en la narración oral, los niños monolingües acertaron 
100%, mientras que los niños bilingües obtuvieron un porcentaje de un 93,75% en la 
concordancia del género. En la tarea del rompecabezas para elicitar la concordancia, los 
resultados demostraron que el rendimiento de la concordancia masculina fue mejor que el 
rendimiento de la concordancia femenina. También se resalta que el grupo de los bilingües 
secuenciales dominaron mejor la concordancia femenina que los niños bilingües simultáneos. 
Entre el grupo de bilingües simultáneos y aprendices L2 no hubo diferenciación en el 
rendimiento bajo de la concordancia femenina. Este estudio muestra que las reglas 
morfosintácticas de la marcación del género y la concordancia se ven afectadas por la lengua 
en contacto. Además, la concordancia se ve más afectada por la edad del comienzo del 
bilingüismo y los factores de input (Montrul & Potowski (2007)). 
Por último, el estudio de Fernández Fuentes et al. (2016) analiza la producción oral 
espontánea longitudinal del género gramatical del castellano. Los datos en lo que se basa el 
estudio son tomados del corpus de FerFuLice (Fernández Fuertes & Liceras 2009) y se 
caracterizan por pertencer a niños gemelos bilingües simultáneos castellano-inglés. Los 
investigadores comparan si los patrones observados sobre la adquisición de la concordancia 
son similares a estudios previos en niños monolingües y bilingües. 
Analizaron la colección de datos de Simón y Leo desde la edad de 1;01 hasta 6;11 años. Los 
niños fueron grabados en situaciones naturales, normalmente en la casa, y donde aparecían 
juntos en la mayoría de las sesiones. Este estudio es diferente a los anteriormente 
mencionados porque se toman los datos solo de dos niños bilingües por un periodo de más o 
menos de cinco años. Para este estudio, dividieron los datos en 5 etapas donde se hacen las 
grabaciones, cada etapa dura más o menos entre 5 meses a un año de cada niño. Se analiza los 
resultados de cada etapa y por niño, y para hacer los cálculos se utiliza MLUw (Mean Length 
of Utterance of words). Para el análisis de la concordancia del género gramatical se tuvo en 
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cuenta la frase patrón de la frase nominal (D)-(N)-(A), y consideran frases como de los 
siguientes ejemplos:  
(12)  a. (la) leche      (Simón, 2;08)   (D) – N ‘(the) milk’  
b. el otro (gato) (SOL, 2;10)(SOL= Simón o Leo)  D - D - (N)  ‘the other (cat)’  
c. una (pieza) más (Leo, 4;02)   D - (N)  ‘a (piece) more’  
d. la tarta         (Simón, 2;07)    D – N   ‘the cake’ 
e. un pirata malo (Leo, 3;10)    D - N - A  ‘a bad pirate’ 
f. un gran tiburón blanco (Simón, 3;10) D - N - A – A  ‘a big white shark’  
g. unas (zapatillas) diferentes (Leo, 3;08)  D - (N) - A  ‘a different (shoes)’ 
 h. (las) piedras grandes (Simón, 4;09) (D) - N - A  ‘(the) big stones’ 
 i. (los hombres) malos (Leo, 4;01)   (D) - (N) – A  ‘(the) bad (men)’  
       Fernández Fuertes et al. (2016) p.26  
Los resultados mostraron un alto grado de exactitud y la adquisición temprana del género 
gramatical en niños de 3 años como lo han demostrado estudios anteriores. El análisis también 
revela que la morfología y la sintaxis del sustantivo (género gramatical) está en su lugar desde 
la primera etapa de la niñez. En este estudio se comprueba (i) que en la etapa inicial de la 
adquisición morfológica no dirige la producción, es decir, el hecho que el sustantivo termine 
en –o o –a no implica que el sustantivo está representado en el léxico mental con las 
características inherentes del género masculino y femenino. (ii) Se demuestra también que el 
género gramatical es una propiedad inherente del sustantivo. La sintaxis de la frase nominal 
no es problemática ni tampoco la morfología ya que es un referente del mecanismo de la 
concordancia. Con estos resultados se concluye que la sintaxis de la frase nominal y el 
mecanismo de la concordancia del género tienen lugar en etapas muy tempranas. Además, la 
morfología y la sintáctica no son factores determinantes en este proceso. 
Hasta el momento, no hay estudios previos con niños bilingües castellano-neerlandés que 
puedan servir como referencia sobre la adquisición del género gramatical castellano en estos 
contextos. Sin embargo, hay una investigación sobre la adquisición del género gramatical con 
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hablantes hereditarios neerlandés-castellano realizada con adultos “Gender agreement in 
interfase contexts in the oral production of heritage speakers of spanish in the Netherlands” 
(Van Osch, Hulk, Sleeman, & Irizarri van Suchtelen 2014).  
La diferencia de estos estudios anteriores con niños bilingües castellano-inglés con esta 
investigación con niños bilingües castellano-neerlandés es que en la lengua neerlandesa hay 
género, aunque es diferente al castellano pero en la lengua inglesa no hay género, como ya se 
lo ha explicado. 
 
3.4.1 Pregunta e hipótesis  
El objetivo de esta investigación es analizar la adquisición del género gramatical y la 
concordancia de la frase nominal, determinante, sustantivo y adjetivo, en niños bilingües 
simultáneos castellano-neerlandés.  
La pregunta general es ¿qué factores influyen en la adquisición del género gramatical en niños 
bilingües simultáneos castellano-neerlandés? 
A continuación, se presentan tres factores relevantes para las hipótesis que se manejan en este 
proyecto:  
Se ha tomado en cuenta dos factores internos que están relacionados con la lengua, estos son: 
el género y la morfología y, un factor externo a la lengua, que es la situación lingüística de los 
niños bilingües. De esta manera, se formularon las hipótesis en referencia a los tres factores 
anteriormente mencionados: (i) la concordancia masculina es la forma no marcada o 
transparente y fácil de asignar (Harris, 1991; Roca, 2005) asimismo, (ii) los sustantivos 
canónicos por lo general son los más fáciles de reconocer que los sustantivos no canónicos 
por su morfonología (Harris, 1991; Demonte, 1999) y (iii) la competencia lingüística está 
relacionada con el input de la lengua minoritaria con varios factores, en este caso, el léxico, 
las horas de inmersión (Gathercole, 2004; Montrul, 2013) y la actitud lingüística del niño 
bilingüe tienen influencia en el dominio del castellano. 
Hipótesis: 
1.1. Género: Habrá mejor concordancia con los sustantivos masculinos que con los 
sustantivos femeninos. 
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1.2. Morfología: Habrá mejor concordancia con los sustantivos canónicos que con los 
sustantivos no-canónicos.  
 
1.3. Factores que tienen influencia positiva en el uso de la concordancia. 
1.3.1. El dominio del castellano por el niño. 
1.3.2. La cantidad de horas de inmersión. 
1.3.3. La actitud lingüística de los niños hacia el castellano. 
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4 Metodología y diseño 
Con el fin de comprobar las tres hipótesis anteriormente expuestas, esta sección ofrece una 
descripción detallada de la metodología y más específicamente, de los participantes 
examinados, así como el procedimiento utilizado para recopilar datos. 
4.1 Material 
 
El material para este experimento consiste en 40 fichas que forman parte de un juego. A la 
hora de elaborar estas fichas, se han elegido 20 objetos inanimados que sean familiares para 
niños de entre 6 y 12 años de edad. Los objetos son figuras del tipo a las que se encuentran en 
los libros para colorear. 
Los objetos representan sustantivos canónicos y no canónicos, femeninos y masculinos. Los 
20 objetos están divididos en 10 sustantivos canónicos y 10 no canónicos, la mitad 
masculinos y la mitad femeninos. Todos los estímulos tienen un concepto correspondiente en 
neerlandés que lleva el artículo del género común “de”. Esto se decidió para no introducir otra 
variable. Véase tabla 1: 
 
Sust. Canónico 
Femenino 
Sust. Canónico 
Masculino 
Sust. No Canónico 
Femenino 
Sust. No Canónico 
Masculino 
Cast.       /       Neer. Cast.         /       Neer.     Cast.       /     Neer. Cast.      /      Neer. 
Manzana       “appel” Martillo         “hamer” Torre           “toren” Reloj          “horloge” 
Mesa               “tafel” Vestido           “jurk” Nube           “wolk” Tractor        “tractor” 
Estrella            “ster” Columpio“schommel” Fuente        “fontein” Tambor    “trommel” 
Silla                “stoel” Globo            “balon” Llave           “sleutel” Tren             “trein” 
Vela              “kaars” Teléfono    “telefoon” Nariz           “neus” Sol                “zon” 
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Tabla 1. Estímulos canónicos y no canónicos, masculinos y femenino 
 
Cada objeto aparece en dos fichas en distintos colores para elicitar enunciados con adjetivos. 
Se han utilizado los colores amarillo, blanco, negro y rojo, es decir, adjetivos canónicos para 
poder observar si el niño usa bien la concordancia. Véase Figura 1 (véase también anexo 1 p. 
51). 
 
 
Figura 1. Fichas 
 
4.2 Juego 
Para obtener los datos de producción de estructuras lingüísticas concretas se elaboró un juego 
de elicitación. El juego consiste en una tarea conocida como director-matcher task, adaptado 
por Gullberg, Indefrey y Muysken (2009), cit. por Munarriz & Parafita Couto (2014). Para 
esta investigación, el juego se modificó de manera que fuera adecuado para niños.  
El juego se llamó “Caminabras” (de “camino” + “palabras”). La elección del nombre tenía 
como próposito indicar que se trata de un juego formado por palabras. Estas palabras las 
utilizará el director para dirigir a su compañero de juego a través de un camino y obtener 
juntos el mismo orden de fichas en el tablero. Para el juego se hicieron dos tableros idénticos 
en diseño, con 20 casillas idénticas en tamaño donde van colocadas las fichas. Se crearon dos 
mazos de fichas distintos.  
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4.3 Procedimiento del juego 
“Este juego consiste en una producción libre que se realiza por parejas, es una tarea de 
comunicación referencial en la que los participantes deben resolver una tarea juntos” 
(Munarriz & Parafita Couto, 2014). Es decir, uno de los jugadores tiene la información y debe 
transmitirla a su compañero de juego para resolver juntos la tarea. Por ello, este juego debe 
efectuarse en parejas. 
El niño participante siempre tiene el papel de director. El tablero del director tiene las fichas 
pegadas, pero los dibujos están tapados con un papel hasta comenzar el juego. El compañero 
de juego siempre es un asistente del experimentador y hablante nativo del castellano. De esta 
manera, el asistente podrá estimular al niño participante (el director) a expresarse en 
castellano durante el juego. El tablero del jugador (asistente) está vacío. El compañero de 
juego tiene las fichas a un lado del tablero sueltas. El director y su compañero no pueden ver 
respectivamente sus tableros. El director le indica al compañero de juego qué ficha debe 
colocar en cada casilla. La meta del juego es que ambos tableros queden idénticos al finalizar 
la partida.  
 
Figura 2. Participante y asistente jugando el juego “Caminabras”. 
 
Durante el juego, el niño participante siempre tiene el papel de director porque al desempeñar 
esta función está obligado a nombrar las figuras de los dibujos a su compañero de juego en 
castellano. De esta forma, se consiguió elicitar una serie de enunciados espontáneos a cada 
niño. El niño tenía que nombrar la figura que veía con su color respectivo cuando la 
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destapaba. Así, se obtenía el sintagma nominal formado por el sustantivo, el adjetivo y el 
artículo que correspondían al objeto que veía el niño. Es decir, simultáneamente, el 
participante realizaba la producción de la concordancia con estos tres elementos gramaticales, 
por ejemplo: si el director veía la figura de un sol amarillo se esperaba que dijera “el/un sol 
amarillo”, o si veía una mesa de color blanco debía decir “la/una mesa blanca” al asistente del 
experimento que jugaba con él. El compañero de juego ponía la figura mencionada en la 
casilla que correspondía y, así se continuaba la partida hasta que llenaba su tablero.  
La producción lingüística del niño se grabó con una grabadora Tascam DR-05, también se 
utilizaron audífonos para obtener una mejor calidad fonética. 
Para que el participante nombrara las 40 fichas, se jugaron dos rondas del juego. Después de 
cada ronda el niño participante recibía una recompensa por su participación. El experimento 
se tomó en casa de los 20 niños (19 en sus casas y uno en la casa de la experimentadora). El 
experimento se realizó entre el 22 de noviembre  y el 21 de diciembre de 2015. 
4.4 Participantes  
En el experimento participaron veinte niños hispanohablantes que son hijos de amigos y 
conocidos de la experimentadora. El grupo está formado por niños y niñas de entre 6 y 12 
años que viven en Los Países Bajos. De los 20 niños, 19 nacieron en Los Países Bajos y solo 
uno vino a los 3 meses. Los 20 niños pertenecen a 13 familias diferentes. De estas, 10 familias 
(15 niños) están conformadas por madres nativas hispanohablantes y padres nativos 
neerlandeses. En las otras 3 familias (5 niños) ambos padres son hispanohablantes. Los padres 
hispanohablantes son de diferentes países de Latinoamérica como Ecuador, México, 
República Dominicana, Perú y Venezuela. De las 13 familias, hay 4 familias en las que la 
lengua predominante es el castellano y, en el resto de las familias, se habla mayoritariamente 
el neerlandés, aunque cabe señalar que la madre hispanohablante habla en castellano con sus 
hijos. Todos los niños asisten a una escuela o colegio neerlandés. De los veinte niños, hay 5 
niños que reciben clases de castellano desde 45 minutos hasta 2 horas por semana.  
4.5 Instrucciones 
Las instrucciones que recibieron los niños fueron dadas en neerlandés. Está decisión fue 
tomada en base a que en todos los casos el niño participante habla neerlandés a nivel nativo, 
mientras que hay mucha variación en el nivel de dominio del español. En los primeros trece 
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experimentos, (22 de noviembre-12 de diciembre de 2015) la experimentadora leyó las 
instrucciones en neerlandés. Luego (13 de diciembre 2015 hasta el 21 de diciembre de 2015), 
siete niños recibieron también las instrucciones en neerlandés por medio de un video creado 
para este proyecto. Esto fue posible con la ayuda del departamento de audiovisuales de la 
universidad. 
4.6 Video 
El video, que también ha sido creado específicamente para el juego “caminabras”, muestra las 
instrucciones al participante para que sepa como debe jugar con su compañero de juego. Para 
el video se elaboraron tableros diferentes a los tableros originales con que se realizó el 
experimento, de manera que no hubiera ninguna interferencia en la respuesta espontánea del 
participante. Asimismo, se tomaron algunas figuras que estaban implicadas en el juego y otras 
no, los colores fueron los mismo que se utilizan para el experimento. En la primera parte del 
video, se presenta el juego de una forma virtual y, luego, aparecen los participantes, un niño y 
la asistente, donde se puede ver claramente cómo juegan hasta el final. Éste se puede 
encontrar en el siguiente enlace: https://video.leidenuniv.nl/media/t/1_vjg9cuvq 
4.7 Protocolo 
Durante el experimento se cumplió el siguiente protocolo:  
Primero, se invitaba al niño a la mesa; en segundo lugar, se daban las instrucciones del juego 
y, cuando el video estuvo listo, el niño miraba y escuchaba las instrucciones. Seguidamente, 
la experimentadora le preguntaba si había entendido las instrucciones y si tenía preguntas. 
Una vez completada esta fase se prodecía a realizar el experimento, para lo cual se ponían los 
audífonos al niñoy la experimentadora se retiraba y observaba. La experimentadora intervenía 
solo si el niño no sabía alguna palabra durante el juego. Antes de empezar el juego, el 
asistente hablaba (small-talk) con el niño en castellano, para que el niño activara la lengua. 
Cuando el participante se sentía cómodo comenzaba el juego. El juego empezaba con el niño 
destapando la primera figura y terminaba con el asistente poniendo la última ficha en el 
tablero. En esta primera ronda, el niño se tomaba el tiempo que necesitaba para pronunciar el 
enunciado correspondiente. Inmediatamente después, comenzaba la segunda ronda del juego. 
En esta ronda se procedía de la misma forma con las otras fichas y, además, se pedía al niño 
llevar a cabo la tarea un poco más rápido que la primera vez con el objetivo de obtener 
reacciones mucho más espontáneas en castellano. Después de cada ronda, el niño recibía una 
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recompensa por su colaboración para motivarlo y como premio por su participación y 
esfuerzo. Al final, se llenaba el cuestionario con los padres presentes y el niño participante. 
4.8 Datos adicionales 
Asimismo, se evaluó la competencia del castellano de los niños, su actitud lingüística y la de 
sus padres, y el entorno lingüístico de las familias. Para evaluar estos datos adicionales se 
realizaron una prueba de léxico, un cuestionario para los padres presentes y un cuestionario 
para los niños, a fin de obtener las horas de inmersión y la actitud lingüística. Al mismo 
tiempo, los padres firmaron una autorización para poder realizar el experimento con sus hijos 
(véase anexo 4 p. 53). 
4.8.1 Test léxico 
Para la prueba de léxico se utilizaron 24 imágenes en un PowerPoint (ver anexo 2 p. 52). 
Había 12 imágenes en cada diapositiva del PowerPoint. La tarea del niño consistía en nombrar 
cada una de las imágenes. Si su respuesta era correcta, es decir, si conocía la palabra, podía 
hacer clic en ella y así hacerla desaparecer. En esta fase de la prueba, se evaluaba el 
conocimiento activo que cada niño tenía del castellano. Cuando el niño no sabía nombrar las 
imágenes, la experimentadora hacía aparecer en la pantalla los nombres que correspondían a 
las imágenes mezcladas con unas palabras distractoras (ver anexo 3 p. 53). El niño trataba 
nuevamente de identificar las imágenes que no había podido pronunciar espontáneamente 
ahora con ayuda de una lista de palabras que aparecía en la misma diapositiva. Primero, el 
niño leía las palabras, las pronunciaba en voz alta y, si el nombre correspondía con la figura 
que señalaba, podía hacer desaparecer la figura como al comienzo. En esta fase se estaba 
midiendo el conocimiento pasivo del participante.  
4.8.2 Cuestionario de actitud lingüística 
Para averiguar la actitud lingüística de la familia, los padres y los niños participantes 
contestaron un cuestionario personal. El cuestionario se adaptó a la lengua materna 
(castellana, neerlandesa e inglesa) de los padres que estaban presentes, para así facilitar la 
contestación del mismo. Dado que en el cuestionario habían preguntas personales, los padres 
que no estaban presentes en ese momento no realizaron el cuestionario. Además, la 
experimentadora lo ejecutó personalmente para tener una respuesta espontánea de los padres. 
Durante el experimento, la mayoría de la madres lo realizaron en castellano, pero cuando el 
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padre también participaba fue realizado en su lengua materna. Sin embargo, en algunos casos, 
las madres eran bilingües (castellano-inglés) y pudieron elegir en qué lengua realizarlo, siendo 
el castellano su elección. El cuestionario se dividió en 6 secciones en torno a varios temas, 
cada uno con sus respectivas preguntas:  
a) Datos personales tanto de los padres presentes durante el experimento como de los 
niños participantes. 
b) Las lenguas y las horas que el niño estaba expuesto a éstas. 
c) Los ambientes relevantes donde el niño se desenvuelve como: la casa, la escuela, 
las aficiones etc. y las lenguas que allí utiliza. 
d) Las personas con las que el niño participante tiene contacto; a qué lenguas está el 
niño expuesto con estas personas y cuáles son las lenguas que dominan estas 
personas, así como, la frecuencia y el canal de comunicación con ellas. 
e) Sobre la actitud de la lengua de los padres, se realizaron varias preguntas, por 
ejemplo, ¿cuál es la lengua qué más les gusta, les es útil, fácil de hablar y escribir? 
Si estaban orgullosos tanto ellos como su pareja y el niño participante de hablar 
lenguas como el español, neerlandés, inglés, etc., la motivación sobre las lenguas 
de entorno para leer, hablar, mirar la televisión u otro programa y las lenguas en 
las que sus aparatos tecnológicos están programados. 
f) Por úlitmo, el contenido de las preguntas de la actitud del niño participante fue casi 
similar que la de sus padres y fue hecho en neerlandés para que los niños 
comprendieran y contestaran fácilmente. 
Esta información fue relevante para la contestación de la tercera hipótesis de los factores 
lingüísticos. (Veáse anexo 5 que contiene el cuestionario en su totalidad p. 54). 
5 Evaluación 
5.1 Codificación 
Las grabaciones que se hicieron con la grabadora Tascam DR-05 del juego de “caminabras” y 
del test de lingüística se transcribieron con el programa Excel. A continuación, estas 
transcripciones se codificaron con el criterio siguiente. Los 800 enunciados canónicos y no 
canónicos masculinos y femeninos se codificaron cuando la concordancia era evaluable entre 
sustantivo y adjetivo o artículo y sustantivo. También, se codificaron todos los enunciados 
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que cumplían parcialmente con una de estas concordancias, y por último, se codificaron los 
enunciados en que no había ninguna concordancia entre sí. 
5.2 Competencia lingüística de los niños 
Para este estudio, interesaba examinar la competencia lingüística de los participantes en la 
lengua minoritaria (el castellano, en este caso). La competencia del hablante está directamente 
relacionada con el input recibido en dicha lengua. Por ello, se tomaron en cuenta tres factores 
que pueden tener una influencia positiva en el uso de la lengua por parte del niño y, por 
consiguiente, también en la concordancia: el dominio de la lengua castellana, las horas de 
inmersión y la actitud lingüística hacia el castellano. El dominio del castellano por niño se 
adquirió por medio del test de léxico, las horas de inmersión semanales en esta lengua se 
examinó mediante el cuestionario de los padres. La actitud lingüística de los niños hacia el 
castellano se evaluó a través de las respuestas del cuestionario de los niños.  
5.2.1 Evaluación test de léxico 
La evaluación del test de léxico consistió en que a cada estímulo válido se le asignó un valor 
de tres puntos por la reacción activa o espontánea, y 1 punto por cada reacción pasiva (véase 
sección 4.8.1 para más información sobre el procedimiento del test léxico. Si el niño conocía 
el nombre de las 24 imágenes, hubiese obtenido un total de 72 puntos con la reacción activa 
(véase anexo 7 resumen de resultado por niño p. 60). Luego, a partir de estos resultados 
obtenidos, los participantes se dividieron en tres grupos: el primer grupo, con seis 
participantes se llamó “bajo”, e incluía a quienes obtuvieron menos de 30 puntos. El segundo 
grupo, con siete participantes, se nombró “intermedio” y eran los participantes que tuvieron 
entre 30 y 60 puntos, y el tercer grupo, con seis niños se llamó “alto”, que lo conformaban los 
niños que tuvieron un nivel mayor de 60 puntos. 
5.2.2 Evaluación horas de inmersión semanales del castellano 
Para evaluar las horas de inmersión semanales en lengua castellana, se tomaron en cuenta 84 
horas semanales, es decir 12 horas por día en las que el niño está despierto y realiza sus 
actividades diarias. Para determinar cuantas horas a la semana pasaba el niño en contacto con 
la lengua castellana se utilizaron los siguientes datos: (i.) Las horas por día que el niño 
hablaba castellano con la madre (o con ambos padres si ambos eran hispanohablantos) según 
habían indicado en el cuestionario de los padres. (ii.) El tiempo en que el niño hablaba 
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castellano con otros familiares o amigos. (iii.) El tiempo que dedicaban a escuchar música o la 
radio, a ver la televisión u otros programas y a leer en castellano. (iv.) Las semanas de 
vacaciones que el niño pasaba en un país hispanohablante y (v.) las clases de castellano, si las 
tenían.  
Estas horas se sumaron por día y por cada niño y se sacó el promedio de cada semana. 
Después, los resultados se dividieron en tres grupos: el primer grupo formado por ocho niños 
es el grupo de “poca” inmersión, con menos de 20 horas semanales. El segundo grupo con 
cinco niños, clasificado como de inmersión “intermedia”, lo conformaron aquellos que tenían 
de 20 a 30 horas semanales de contacto con la lengua castellana y, finalmente, el tercer grupo, 
formado por siete niños, eran aquellos que tenían una inmersión mayor de 30 horas semanales 
en castellano, es el grupo de inmersión “alta” (véase anexo 7 p. 60).  
5.2.3 Evaluación actitud lingüística 
Para evaluar la actitud lingüística, se tomaron los datos del cuestionario de los niños donde los 
20 participantes contestaron si estaban orgullosos de hablar castellano. Las respuestas se 
codificaron en “sí” y “no” y se les dio un valor. La respuesta “sí” tuvo un valor de 1 y la 
respuesta “no”, un valor de 0. Los resultados se sumaron y, así, se obtuvieron dos grupos: los 
menos orgullosos (6 niños) y los orgullosos (14 niños) de hablar castellano (véase anexo 7 p. 
60).  
5.3 Respuestas válidas de los estímulos 
A continuación se presenta la evaluación de los 800 enunciados que se obtuvieron en este 
experimento.  
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Figura 3. Resultado de los 800 enunciados. 
 
La Figura 3 muestra el primer análisis de los 800 enunciados que se obtuvieron a partir del 
experimento. Sin embargo, no todos los 800 enunciados fueron válidos. La Figura 3 
muestra que se realizaron 439 enunciados con sustantivos “bien pronunciados”, por 
ejemplo: “columpio” o “mesa”. 48 enunciados contenían sustantivos “reconocibles”, por 
ejemplo, “toren” en vez de “torre”; 96 enunciados incluían un sustantivo, pero 
pronunciado en holandés o inglés, por ejemplo: “ster” o “yellow”. Por último, se emitieron 
217 enunciados sin sustantivo, por ejemplo: “el … rojo”.  
Para el análisis de la concordancia se usaron los enunciados de las categorías “bien 
pronunciado”  y “reconocible”. 
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Figura 4. Evaluación: enunciados con sustantivo. 
 
La Figura 4 presenta solo los 487 enunciados con sustantivo reconocible para realizar el 
análisis. Como se puede observar en la gráfica, estos enunciados fueron sometidos a una 
criba posterior para analizar solo aquellos que fueran adecuados para este estudio. 
Los enunciados que presentaron solo el sustantivo reconocible (41) fueron descartados 
porque no se había realizado ninguna concordancia. 
Resultaron también dos grupos con sustantivo pero que presentaron una concordancia 
parcial: un grupo de enunciados con concordancia entre el artículo y sustantivo (114) y el 
otro grupo de enunciados con concordancia entre sustantivo y adjetivo (37). En este caso, 
se decidió no evaluarlos porque presentarían más problemas para el análisis y, además, no 
eran muchos. 
De esta manera, solo 295 enunciados fueron considerados como adecuados para realizar el 
análisis. Estos enunciados presentan el sustantivo junto con el determinante y el adjetivo, 
los tres elementos gramaticales con los que se puede realizar la concordancia. Aunque 
estos 295 son válidos para el análisis, los enunciados pueden ser correctos o incorrectos en 
cuanto a la realización de la concordancia. 
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6 Análisis de los resultados 
6.1 Análisis de los datos según el género y la morfología  
 
 
Figura 5. Concordancia entre estímulos masculinos y femeninos 
 
La Figura 5 muestra los 295 enunciados clasificados según el género gramatical de los 
sustantivos. Es decir, las respuestas se han dividido en dos grupos de acuerdo al género 
del sustantivo (masculino o femenino) y, a su vez, dentro de cada grupo se han dividido en 
sustantivos canónicos y no canónicos  (Véase anexo 6 resumen de resultado por estímulo 
p. 58). 
La Figura 5 revela que se asignó el género masculino a un mayor número de sustantivos 
que a los que se asignó el género femenino, independientemente de si son canónicos o no 
canónicos. Los porcentajes obtenidos para el género masculino son muy altos: los 
sustantivos canónicos (98,6%) y los no canónicos (98,8%). De ahí, se contesta la hipótesis 
sobre el género. Los niños asignaron el género masculino a un mayor número de 
sustantivos (independientemente de si estos eran femeninos o masculinos) y realizaron la 
concordancia del género masculino con el adjetivo y el determinante. Es decir, que en los 
porcentajes se incluyen tanto “el manzana rojo” como “el columpio amarillo” o “el tren 
blanco”.  
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Además, en la Figura 5, se observa que la asignación del género femenino a los 
sustantivos es muy baja. Solo un 34,5% de los enunciados es correcto, es decir, dos 
terceras partes de los resultados son erróneos, (e. g. nos encontramos que los niños 
pronuncian “la manzana rojo”). Esto quiere decir que hay muchos niños bilingües que 
solo usan la forma masculina y, por consiguiente, hay muy pocos que tienen adquirido el 
concepto de la concordancia en sí. Sin embargo, estos resultados mostraron la ventaja de 
la morfología. A pesar de que hay muchos resultados negativos, se observa que la 
morfología de los sustantivos canónicos femeninos sirve como guía para realizar una 
concordancia correcta. Mientras que las barras de la gráfica sobre sustantivos masculinos 
no permiten contestar esta hipótesis, las barras de los sustantivos femeninos sí confirman 
la hipótesis: los niños bilingües harán una mejor concordancia con sustantivos canónicos 
que con no canónicos. En otras palabras, los niños bilingües asignaron mejor la 
concordancia con los sustantivos canónicos femeninos que con los no canónicos. 
 
6.2 Análisis de los datos relacionados a los niños 
 
En esta parte se analizan los datos que ilustran la relación entre  una concordancia correcta 
y la competencia lingüística del niño. Para analizar los factores que tienen influencia 
positiva en el uso de la concordancia, se utilizaron los resultados de la prueba de léxico, 
las horas semanales de inmersión del castellano y la actitud lingüística. En las figuras 
anteriores los resultados se mostraban todos juntos, independientemente de a qué grupo 
pertenecieran los niños según la clasificación que presentamos en la sección 5.2.1. En las 
figuras siguientes (Figura 6, 7 y 8), se muestran los datos por grupos. Como se mencionó 
anteriormente, los tres grupos se establecieron de acuerdo a los puntos que los niños 
obtuvieron en el test léxico. Para calcular los porcentajes, se realizó una división de datos 
y se observó por niño qué porcentaje de los 40 enunciados ha realizado correctamente 
(Véase anexo 7 p. 60 columna concordancia triple correcta). 
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Figura 6. Concordancia: Determinante+Sustantivo+Adjetivo y Test léxico 
 
La Figura 6 muestra una clara relación entre el dominio del castellano en general y el uso 
de la concordancia. En el grupo de los “bajo” y los “intermedio” no hay mucha diferencia, 
pero, si se comparan estos dos grupos con el grupo de los “alto”, los resultados son 
significativos. En particular, se observa que los dos primeros grupos tienen dificultades 
para llevar a cabo la concordancia. El grupo de “alto” tiene un mayor porcentaje, pero aun 
así, el porcentaje muestra que el número de errores de concordancia sigue siendo 
importante. Por tanto, se puede deducir que para tener una buena concordancia de por lo 
menos un 50% correcto, los niños bilingües ya necesitan un léxico bastante amplio. Un 
conocimiento escaso del léxico no facilitará al aprendiz una buena adquisición de la 
concordancia, por lo que la cantidad de léxico que el niño debe conocer es grande para 
tener éxito en la adquisición de este rasgo.   
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Figura 7. Concordancia: Determinante+Sustantivo+Adjetivo y horas de inmersión 
semanales del castellano 
La Figura 7 muestra los grupos establecidos según las horas de inmersión lingüística de 
los niños. Como se puede observar  los grupos son casi los mismos que hacen parte de la 
prueba de léxico, pero con algunas variaciones. Las diferencias entre el grupo con poca 
inmersión (13,1%) e inmersión intermedia (12,0%) son mínimas. Es decir, si el niño no 
tiene suficientes horas de inmersión no hará una buena concordancia, poco o un poco más 
no marca la diferencia. Al igual que en la Figura 6, se observa también una gran diferencia 
entre estos dos grupos y el grupo con inmersión alta (45,4%). Por lo tanto, se necesita un 
buen dominio de léxico y muchas horas de inmersión para realizar una buena 
concordancia. 
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Figura 8. Concordancia: Determinante+Sustantivo+Adjetivo y la actitud lingüística 
 
En la Figura 8, se analizan los datos sobre la actitud lingüística de los niños con relación a la 
concordancia. Como se explicó más arriba, se divide a los niños bilingües en dos grupos, los 
“menos orgullosos” y los “orgullosos”. Se observa que los que tienen mayor actitud serán los 
mismos niños que tienen mejores horas de inmersión y un buen léxico, por lo tanto, un buen 
dominio del castellano. Probablemente, cuanto mayor es la diferencia entre estos dos grupos,  
más grande es el impacto sobre la concordancia. Es decir, una actitud lingüística positiva de 
los niños hacia el castellano tiene una relación indirecta positiva con la concordancia. 
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7 Discusión 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el experimento llevado a cabo, a continuación, 
pasaremos a ponerlos en relación con la pregunta e hipótesis que se manejaron desde un 
principio. 
Como ya se expuso anteriormente, en esta investigación se ha examinado a niños bilingües 
simultáneos (castellano-neerlandés) nacidos y crecidos en Los Países Bajos, con el objetivo de 
determinar de qué manera se desarrolla su adquisición de la concordancia del género 
gramatical en castellano. En concreto, se han medido los factores positivos que influyen en la 
concordancia. Se ha predicho una posible generalización de la forma no marcada frente a la 
forma marcada en la asignación de la concordancia. También se ha pronosticado que un mejor 
dominio de la concordancia con sustantivos canónicos que con sustantivos no canónicos, 
porque los niños bilingües se podrían orientar mejor por la morfología de éstos. La tercera 
hipótesis que se ha manejado en esta investigación tiene que ver con la influencia de factores 
de tipo sociolingüístico (competencia lingüística; horas de inmersión; actitud lingüística de los 
participantes hacia la lengua castellana) en la asignación de la concordancia. Aunque se 
observó que el uso del castellano en los niños bilingües fue más pasivo que activo de lo que a 
priori se esperaba, se ha podido contestar a las hipótesis y a la pregunta de investigación. 
Las dos primeras hipótesis tienen que ver con dos factores internos  de la lengua: el género y 
la morfología. Una vez más se confirma la sobreextensión del uso de la forma no marcada 
(Harris, 1991; Roca, 1989, 2005) como la más fácil de asignar, en línea con lo que afirmaban 
estudios previos (Cuza &Pérez Tattam, 2015; Montrul & Potowski 2007; Fernández Fuertes 
et, al 2016; Gathercole, 2002b). Al examinar el uso de los sustantivos canónicos y no 
canónicos inanimados en nuestro experimento, observamos que hay un alto porcentaje de 
enunciados marcados con el género masculino para ambos casos. A esto hay que añadir que 
los datos obtenidos en relación al género femenino tanto para sustantivos canónicos como no 
canónicos son bajos. Por lo que, en muchos casos en los que se requería la forma femenina, el 
niño utilizó la forma masculina. No obstante, los sustantivos canónicos femeninos obtuvieron 
un mayor porcentaje de respuestas correctas que los masculinos, por lo que se deduce que la 
morfología sirve como guía. Los estudios anteriores muestran también que hay una sobre 
generalización del uso de la forma masculina o no marcada. Por ejemplo, en el estudio de 
Cuza & Pérez Tattam (2015) los resultados mostraron un mejor uso de la forma masculina de 
los sustantivos no canónicos inanimados. Igualmente, el estudio de Montrul & Potowski 
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(2007) muestra que los niños bilingües asignaron la concordancia masculina mejor que la 
concordancia femenina. 
Así pues, se confirma la hipótesis sobre la morfología (Harris, 1991; Roca, 1989, 2005) como 
un rasgo que ayuda a  los niños a hacer una mejor concordancia de los sustantivos canónicos 
frente a  los no canónicos. Por otra parte, es interesante comparar estos resultados con los que 
se presentaban en el estudio de Montrul & Potowski (2007), donde se resalta que los bilingües 
secuenciales realizaron mejor la concordancia femenina y el rendimiento de los bilingües 
simultáneos fue bajo como en esta investigación. Estos resultados se podrían explicar por el 
hecho de que los bilingües secuenciales poseen un mecanismo de la sintaxis del género 
gramatical más asentado que los bilingües simultáneos (Montrul & Potowski, 2007). Otra 
posible explicación a ésta adquisición incompleta del género gramatical castellano puede ser 
al reducido input de la lengua minoritaria (Gathercole, 2005), como veremos a continuación al 
discutir la tercera premisa. 
 La tercera hipótesis tiene que ver con los factores externos que pueden influir en la 
adquisición de una lengua. Montrul (2013) menciona que “el bilingüismo infantil permite 
investigar el papel que desempeña el input o el medio ambiente en la adquisición de la lengua, 
tanto en niños monolingües como bilingües, porque la cantidad y la calidad del input puede 
variar de forma significativa en cada lengua según la rutina diaria del niño” (p.164). Existen 
muchos factores que pueden influenciar en la adquisición de la lengua y tener impacto en la 
situación lingüística de los niños, pero aquí se han estudiado solo tres factores elementales 
que pueden tener un papel importante, en este caso, para la adquisición del género gramatical. 
Estos son: (i) el dominio del castellano por niño, (ii) la cantidad de las horas de inmersión 
semanales y (iii) la actitud lingüística de los niños hacia el castellano. 
Como vimos en los capítulos 5 y 6, para estudiar la incidencia de estos factores se dividió a 
los niños en grupos de acuerdo a sus respuestas . En relación al primer factor, el dominio del 
castellano, los dos primeros grupos, los “bajos” e “intermedio”, tuvieron resultados muy bajos 
relacionados con el conocimiento del léxico de la lengua castellana. El tercer grupo, los 
‘altos”, muestra una gran diferencia con los otros grupos, aunque su competencia tampoco es 
muy alta, porque hubieron sólo un 51,3% de respuestas correctas. Esto quiere decir que, para 
desarrollar una buena concordancia de por los menos un 50%, los niños bilingües simultáneos 
necesitan dominar un léxico bastante amplio. Este factor también es inherente a las horas de 
inmersión de la lengua minoritaria, ya que para que el niño tenga conocimiento del género 
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gramatical es importante la cantidad de input que recibe de la lengua. Los resultados de 
estudios empíricos previos como los de Gathercole (2002b), Cuza & Pérez Tattam (2015) y 
Montrul & Potowski (2007) muestran que los monolingües dominaron mejor la concordancia 
del género gramatical que los bilingües. Se podría nuevamente deducir que este resultado en 
niños bilingües es consecuencia de un reducido input de la lengua minoritaria. Los resultados 
de esta investigación verifican esta tendencia: los grupos de “poca inmersión” e “inmersión 
intermedia”, con 13 niños, tuvieron bajos resultados en la asignación de la concordancia y los 
demás niños, que tuvieron una “buena” inmersión, realizaron una mejor concordancia. Es 
decir, para que el niño bilingüe realice una correcta concordancia necesita muchas horas de 
inmersión de la lengua castellana. Así pues, los datos obtenidos van en consonancia con los 
estudios de Gathercole (2002b) y Montrul & Potowski (2007) que observaron que los niños 
bilingües que cursaban una escuela two-way (en este caso, castellano e inglés) y hablaban 
castellano en casa, tuvieron mejores resultados en la asignación del género gramatical porque 
tenían mayor cantidad de input de la lengua minoritaria. De ahí que si hay suficientes horas de 
inmersión, también habrá un buen léxico para realizar una buena concordancia correcta. En 
cuanto al tercer factor, la actitud lingüística de los niños hacia el castellano y su posible 
influencia en la concordancia del género gramatical, los resultados indican que los niños con 
una actitud más positiva hacia el castellano son los mismos que tienen un buen dominio del 
castellano y suficientes horas de inmersión. Es decir, si hay una actitud positiva hacia la 
lengua minoritaria (castellano), el niño bilingüe encontrará más fácil realizar la concordancia. 
Por último, hay otros factores que no se han considerado en este estudio, pero que han podido 
influenciar los resultados. Por ejemplo, la edad de los participantes podría influenciar la 
adquisición del género gramatical. Como se ha constatado en estudios anteriores (Fernández 
Fuertes et al. 2016; Pérez Pereira, 1991), los niños monolingües a los tres años ya dominan el 
género gramatical en castellano, mientras que en neerlandés los niños monolingües adquieren 
más tarde el género común y, gradualmente, el género neutro (Unsworth, 2008, 2013). Si se 
parte de este concepto, en esta investigación los niños menores del grupo bilingüe castellano–
neerlandés, posiblemente, aún no poseían un dominio completo del género gramatical en la 
lengua mayoritaria y, por esto, se dificultó la realización de la concordancia. A este factor, 
podemos añadir otros problemas encontrados durante la investigación como que los 
participantes se ponían nerviosos, sobre todo los niños con menos conocimiento del 
castellano. Por esto, podemos decir que el conocimiento de la lengua castellana era más 
pasivo que activo y, por lo tanto, los resultados fueron menos significativos de lo esperado. 
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No obstante, en general, sí se ha podido responder a la pregunta de investigación sobre qué 
factores influyen en la adquisición del género gramatical. Además, al llevar a cabo el 
experimento, se hicieron evidentes algunas cuestiones que debían haberse abordado 
previamente como son: comprobar si los participantes tienen un conocimiento más activo o 
pasivo de la lengua que se está evaluando; hacer una prueba piloto con niños de diferentes 
edades; realizar un ejercicio corto similar a la prueba principal para detectar y corregir 
posibles problemas y que la tarea se ejecute de la mejor manera posible y, por último, 
asegurarse de que el asistente sabe cómo motivar bien al niño sin que sea necesaria la 
intervención del experimentador. 
 
 
8 Conclusión 
En resumen, este estudio de campo examinó los factores que influyen en la adquisición de la 
concordancia del determinante, el sustantivo y el adjetivo, en niños bilingües castellano-
neerlandés. Los resultados nuevamente confirmaron que la morfología de los sustantivos 
canónicos ayuda a realizar la concordancia del género gramatical en la frase nominal. En este 
caso, aunque la asignación de la concordancia en los sustantivos femeninos fue muy baja, se 
observó que los niños bilingües concordaron el adjetivo y el determinant mejor con los 
sustantivos canónicos femeninos. 
Asimismo, una vez más se ha comprobado la sobreextensión de los sustantivos masculinos, es 
decir, la forma no marcada (Harris, 1991; Roca, 2005), tanto en los sustantivos canónicos 
como los no canónicos e independientemente del género de estos. 
Por otra parte, el dominio de la lengua castellana y las horas de inmersión tienen influencia 
positiva y directa para que el niño bilingüe realice una buena concordancia del género 
gramatical. También se confirmó que los bilingües que poseen una actitud lingüística positiva 
hacia la lengua castellana y más horas de inmersión son aquellos que poseen un buen léxico. 
En general, se ha visto que el desarrollo y el conocimiento de cada lengua en un niño bilingüe 
depende del entorno lingüístico. Por eso, es necesario que los hablantes bilingües simultáneos 
de una lengua minoritaria tengan una buena cantidad y calidad de input (Montrul, 2013) para 
que realicen una buena concordancia del género gramatical. De esto se puede deducir que el 
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papel de los padres, en este caso, es sumamente importante. Son ellos quienes deben incidir 
en el uso diario de la lengua minoritaria con sus hijos para que el niño bilingüe simultáneo 
tenga un mejor dominio de ésta. 
Por último, cabe señalar que en este experimento se consideró también importante analizar las 
estructuras lingüísticas con respecto a la posición de las palabras en la frase nominal. Sin 
embargo, no se obtuvieron suficientes enunciados válidos para realizarla. Por ello, para 
futuras investigaciones se podría tomar en cuenta este tema. Otras propuestas para futuras 
investigaciones podrían ser: ¿hasta qué punto tiene influencia la lengua mayoritaria 
neerlandesa en la adquisición del género gramatical en los niños bilingües simultáneos? ¿Los 
niños bilingües secuenciales tendrán las mismas dificultades de adquisición del género 
gramatical castellano o la concordancia gramatical que los niños simultáneos? O bien, se 
podría estudiar la alternancia de códigos —procesos típicos del bilingüismo— en niños 
bilingües simultáneos neerlandés-castellano.  
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1. Estímulos canónicos y no canónicos con los colores genéricos 
 
Sust. Canónicos masculinos Sust. canónicos femeninos 
El vestido rojo               / el vestido amarillo La manzana roja          / la manzana amarilla 
El martillo blanco         / el martillo negro La silla negra              / la silla blanca 
El teléfono rojo             / el teléfono blanco La mesa roja              / la mesa blanca 
El columpio rojo           / el columpio amarillo La estrella amarilla    / la estrella blanca 
El globo amarillo         / el globo rojo La vela blanca           / la vela roja 
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Sust. No canónicos masculinos Sust. no canónicos femeninos 
El reloj blanco           / el reloj amarillo La torre roja                 / la torre amarilla 
El tractor rojo          / el tractor blanco La nube negra              / la nube blanca 
El tambor amarillo / el tambor rojo La fuente blanca         / la fuente amarilla 
El tren blanco       / el tren amarillo La llave amarilla         / la llave negra 
El sol amarillo     / el sol rojo La nariz amarilla        / la nariz negra 
 
2. Ejemplo del test de léxico en PowerPoint solo con figuras, vocabulario activo 
Repite lo que has hecho en el juego 
anterior
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3. Ejemplo del test de léxico en PowerPoint, vocabulario pasivo 
Repite lo que has hecho en el juego 
anterior Mosca
libro
Muñeca
Barco
Árbol
Tenedor
sombrero
Cuchara
 
 
 
 
4. Carta de consentimiento de los padres 
 
Universidad de Leiden Centro de Lingüística 
 
 
Supervisora:    dr. M.C. Parafita-Couto 
Coordinadora: dr. EMA Mauder 
Investigadora:  R.Chávez 
Asistente:         Ene Zubia García/Jeffrey Blokzijl 
Título de la investigación: “Idioma usado por niños bilingües – Niños hispanohablantes 
en Holanda” 
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Consentimiento 
Mediante la firma de este documento, usted declara que ha leído y entendido la información 
sobre el experimento en el cual su hijo/a tomará parte y está de acuerdo con el procedimiento 
descrito en el documento de información.  
He leído y entendido el documento de información y doy mi consentimiento para la 
participación de mi hijo/a…………………………...........................en este experimento. 
 
Fecha: ………………………..………….     Lugar: …………………………… 
 
 
Nombre (padres) 
 
 
 
 
 
5. Cuestionario 
 
a. Tablero de información Básica 
 
Información Persona que rellena el cuestionario Otro progenitor (si aplica) 
Nombre   
Relación con el niño/a   
Profesión   
Educación   
Cuántos años en 
Holanda 
  
Lengua nativa   
En caso del español, 
qué dialecto 
  
 
b. ¿A qué lenguas está el niño/a expuesto/a? 
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 Holandés, Español, (inglés) y ................................................................................ 
c. Los ambientes relevantes: 
Ambiente Definir Lenguas del 
ambiente 
Tiempo empleado  
días laborales 
Tiempo empleado  
fines de semana 
Tiemplo 
empleado en  
las vacaciones 
Casa      
Escuela      
Deportes      
Aficiones      
Religión      
 
d. Las personas con las que el/la niño/a está más en contacto: 
Personas Lengua 
materna 
Nível 
de 
español 
Nível 
de 
holan
dés 
Nível 
de 
inglés 
Habla 
español 
con el/la 
niño/a 
Habla 
español 
con otros 
Frecuenci
a de 
comunica
ción 
Canal 
principal de 
comunicación 
Madre         
Padre         
Hermano/
a(s) 
        
 
e. Preguntas de actitud de lengua de los padres 
 La que más / 
primera 
segunda tercera Otra lengua 
¿Cuál es la lengua que (emocionalmente) te 
gusta más? 
    
¿Cuál es la lengua más útil para ti?     
¿Cuál es la lengua más fácil de hablar para 
ti? 
    
¿Cuál es la lengua más fácil de escribir para     
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ti? 
     
Está orgulloso/a  Holandés Español Inglés Otra lengua 
… de que hablas esta lengua?     
… de que tu pareja hable esta lengua?     
… de que tu hijo/a hable esta lengua?     
     
Crees que la lengua es útil Holandés Español Inglés Otra lengua 
… para ti      
… para tu pareja     
… para tu hijo/a      
     
Cómo de alta es la competencia 
lingüística 
Holandés Español Inglés Otra lengua 
… tuya     
… de su pareja?     
… de tu hijo/a (el/la involucrado en el 
experimento) 
    
… de tu otro/a hijo/a     
     
Motivación del /de la niño/a Holandés Español Inglés Otra lengua 
tendría tu hijo/a hablar esta lengua con más 
frecuencia? 
    
Corriges a tu hijo/a cuando comete errores?     
     
Lengua del entorno Holandés Español Inglés Otra lengua 
Ves la tele en …     
Lees libros en …     
Lees periódicos en …     
Lees prensa en ..     
     
En qué lengua está tu Holandés Español Inglés Otra lengua 
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PC     
Tablet     
Iphone     
Buscador     
Asiste el niño a clases de español?...............       
 
f. Preguntas de actitud del niño de las lenguas 
Van alle talen die je spreekt…. het meest tweede voorkeur derde voorkeur  
van welke hou je het meest?     
in welke kun je makkelijkst 
spreken? 
    
in welke kun je makkelijkst 
schrijven? 
    
     
Ben je er trots op… Nederlands Spaans Engels L4 (invullen, 
zo nodig) 
… dat je deze taal spreekt?     
…dat je ouders deze taal 
spreken? 
    
     
Vind je deze taal nuttig? Nederlands Spaans Engels L4 (invullen, 
zo nodig) 
… voor jezelf?     
… voor je ouders?     
     
 Nederlands Spaans Engels L4 (invullen, 
zo nodig) 
Hoe goed spreek je deze taal?     
     
 Nederlands Spaans Engels L4 (invullen, 
zo nodig) 
Kijk je TV in deze taal?     
Luister je radio in deze taal?     
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Lees je boeken in deze taal?     
Lees je kranten of comics in 
deze taal? 
    
     
In welke taal gebruik je je Nederlands Spaans Engels L4 (invullen, 
zo nodig) 
Computer/Laptop     
Telefoon/Iphone     
Game Board     
bij het zoeken op het internet     
 
 
 
 
 
 
 
6. Resumen de resultado por estímulo 
 
Estímulo canónico género 
    % 
correcto 
el columpio rojo s m 70% 
el martillo blanco s m 70% 
el teléfono blanco s m 70% 
el teléfono rojo s m 70% 
el columpio amarillo s m 60% 
el globo amarillo s m 60% 
el globo rojo  s m 60% 
el martillo negro s m 60% 
el vestido rojo s m 60% 
el vestido amarillo s m 50% 
    la estrella blanca s f 40% 
la manzana roja s f 40% 
la mesa blanca s f 30% 
la mesa roja s f 30% 
la silla negra s f 30% 
la vela blanca s f 30% 
la vela roja s f 30% 
la estrella amarilla s f 20% 
la silla blanca s f 20% 
la manzana amarilla s f 10% 
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el sol rojo n m 70% 
el tractor blanco n m 70% 
el tractor rojo n m 70% 
el sol amarillo n m 60% 
el tambor amarillo n m 60% 
el tambor rojo n m 60% 
el tren blanco n m 60% 
el reloj amarillo n m 50% 
el tren amarillo n m 50% 
el reloj blanco n m 40% 
    la nariz negra n f 40% 
la llave negra n f 30% 
la nube blanca n f 30% 
la fuente blanca n f 20% 
la llave amarilla n f 20% 
la nube negra n f 20% 
la fuente amarilla n f 10% 
la torre amarilla n f 10% 
la torre roja n f 10% 
la nariz amarilla n f 0% 
    
7. Resumen de Resultado por niño 
PPT 
ID 
Nombre 
 
Sexo 
 
Edad 
 
Madre y 
padre 
Esp.=2 
sólo 
Madre= 
1 
 
País de 
origen 
padres 
 
Puntos 
test 
lexico 
 
Grupos 
test léxico 
 
Clases 
de 
españ
ol 
 
Horas 
semanales de 
inmersión 
Esp. 
 
Grupos de 
inmersión 
 
orgulloso 
hablar Esp. 
(1=sí, 
2='normal') 
 
Habla Esp. 
Con: 
 
 
Concordancia 
triple 
correcta 
 
 20 Niño 20 m 12 1 Ecuador 29 bajo 1 9 poca 0 madre 
 
15,0%  
12 Niño 12 m 10 1 Perú 68 alto 0 17 poca 0 madre 
 
27,5%  
4 Niño 4 m 9 1 México 62 alto 0 22 intermedia 0 madre 
 
35,0%  
6 Niño 6 f 12 1 México 66 alto 0 36 alta 0 madre 
 
77,5%  
17 Niño 17 m 8 2 
Rep. 
Dominican 27 bajo 0 53 alta 0 padres 
 
15,0%  
18 Niño 18 m 11 2 
Rep. 
Dominican 47 intermedio 0 53 alta 0 padres 
 
37,5%  
19 Niño 19 m 11 1 México 23 bajo 0 11 poca 1 madre 
 
12,5%  
10 Niño10 f 6 1 Perú     0 17 poca 1 madre 
 
2,5%  
11 Niño 11 m 7 1 Perú 38 intermedio 0 17 poca 1 madre 
 
0,0%  
13 Niño 13 m 10 1 Perú 24 bajo 0 17 poca 1 madre 
 
7,5%  
2 Niño 2 f 8 1 México 31 intermedio 0 18 poca 1 
Madre, 
fam 
 
2,5%  
3 Niño 3 m 10 1 México 59 intermedio 1 19 poca 1 
Madre, 
fam 
 
37,5%  
14 Niño14 f 9 2 
Rep. Dom. 
/Curaçao 16 bajo 0 20 intermedia 1 
padres+a
buela 
 
5,0%  
15 Niño15 m 10 2 
Rep. 
Dom./ 
Curaçao 37 intermedio 0 20 intermedia 1 
padres+a
buela 
 
15,0% 
 
16 Niño 16 f 7 1 Venezuela 28 bajo 0 21 intermedia 1 madre 
 
2,5%  
1 Niño 1 m 11 1 Perú 40 intermedio 0 22 intermedia 1 Madre, 
 
2,5%  
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tíos 
9 Niño 9 m 10 1 México 63 alto 1 33 alta 1 
madre+ 
fam 
 
65,0%  
8 Niño 8 m 8 1 México 58 intermedio 1 34 alta 1 
madre+ 
fam 
 
20,0%  
5 Niño 5 m 10 1 México 68 alto 0 36 alta 1 madre 
 
40,0%  
7 Niño 7 m 10 2 Ecuador 72 alto 1 100 alta 1 
padres+ 
abuela 
 
62,5%  
 
 
